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　ドイツで人文主義教育の危機が語られ始めてから，お
およそ150年が経過した。人文主義教育（humanistische
Bildung）は，　ドイツ人の精神的・文化的な創造力が最
も集中的，かつ最高度に発揚された一時期，いわゆる
「ゲーテ時代」Goethezeit（H．　A．コルフ）に，ドイツ
古典文学の教育版とも言うべき新人文主義（Neuhuma－
nismus）を思想的背景に，そしてこの新人文主義運動の
代表的指導老ヴィルヘルム・フォン・フンボルトの影響
のもとに形成された。フンボルトの新人文主義的教育思
想の核心は，ヴィンケルマン伝来の理想化された古代ギ
リシアの人間像を範型とする人間教育（陶冶）理論
Bildungstheorie（古典語の学習を通じて古代の文化遺
産に触れることにより，調和のとれた人間的自己完成に
至ることを教育目標とする）であり，それは同時にギリ
シア崇拝Grtikomanieの先鞭をつけた古典文献学とド
イツ観念論（とくにカント哲学）と，ゲーテとシラーに
代表されるドイツ古典文学との有機的な（体系的ではな
い）統合体の教育的表現であった。
　フソボルト的新人文主義の教育思想は，全く新しい大
学理念のもとに構想されたベルリン大学の新設（1809／
10）と古典語学習中心の人文主義ギムナジウム（das
altsprachlich・humanistische　Gymnasium）の創設（そ
れは旧来のラテン語学校Lateinschuleと進学課程中学
校Gelehrtenschuleとの発展的解消であった）という形
で，体制的実現に結実した。19世紀全般と20世紀初頭に
至るまでの期間を通じて，ギムナジウムの人文主i義教育
が果した役割を，学術面について見る限りでは，その功
績の豊かな大きさには異論なく圧倒させられる。人文主
義ギムナジウムで修得した古典的知識遺産が，人文・社
会諸科学のみならず，自然科学の諸分野においても，い
かに豊かな創造的革新的な成果を生み出す機縁を作った
か，またそれがいかにドイツの19世紀をして「学問の世
紀」と呼ばしめ，20世紀初頭に至るまでにドイツの大学
をして全世界から多くの研究者を蝟集せしめる素因をな
したかは，枚挙に暇なく，多くの例証は要すまい（あえ
て好個の例証をただ一つだけ挙げるなら，ヴェルナー・
ハイゼンベルクの自伝『部分と全体』が相応しかろう。
1980年の春，当時19歳のギムナジウム生徒ハイゼンベル
クは友人たちとシュタルンベルク湖畔を遊歩中に，前年
ギリシア語原文で熟読したプラトンの対話篇『ティマイ
オス』のある個所から，思いがけなくも量子力学の確立
に至る最初の着想を得たという）。
　学問的な特殊化・専門化現象が今日ほど細分化されて
おらず，また今日のように過剰な情報と多様な価値観に
煩わされたり，自己喪失の危険にさらされることの少な
かったであろう時代，つまり19世紀的精神風土のもとで
あれば，独創的革新的な学問体系の確立によって自己表
現を志す一部小数の傑出した学才の持主にとっては，ギ
ムナジウムの人文主義教育は，その種の有為なエリート
青年の知的創造性の育成には大いに役立つ土壌であった
ろうことは疑いない。だが，ギムナジウムの人文主義教
育が往年の学問王国ドイツを形作る基礎作業場の役割を
果したことを力説する余りに，学老養成機関としての卓
越性のみをもって，人文主義ギムナジウムの教育体制全
体を評価する基準としてはなるまい。この同じ人文主義
教育が，真の意味での，すなわちフンボルトが意図した
通りの「全面的な調和のとれた」人間形成Menschen・
bildungに，またドイツ国民の導師（Praeceptor　Ger－
maniae）たるべき人材育成に，どれだけの寄与を果し得
たであろうかと問えぽ，答えは残念ながら肯定的たり得
ないからである。
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新人文主義の教育理論が，新溝想のベルリン大学の創
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設と古典語重視の人文主義ギムナジウムの新編成という
形で体制的に定着してゆく過程が，18－19世紀のドイツ
の歴史的激変期（対仏同盟戦争，反ナポレオン戦争，ド
イツ解放戦争，プロイセン内政改革など）に当っていた
ことは，フンボルトの名と相侯って，ベルリン大学と人
文主義ギムナジウムの双方に独特な時代的・政治的該印
を与えている。西欧の「文明」に対してドイツの「文
化」「精神」を優越させる周知の対立図式（現在ではさ
すがに克服されてしまったと思われる）が，この時代に
燃え上がった反仏感情とナショナリズムを背景として基
礎づけられたと考えてよければ，この種のドイツ文化最
優位説の思考図式にすべて要約される反西欧志向，所謂
「ドイツ独自の道」der“deutsche　Sonderweg”の基
本路線は，人文主義教育体制の成立過程にかなり深く食
い込んでいたと見てよい。古代ローマから古代ギリシア
への教育カノンの転換とギリシア語授業の優位，古典語
重視に伴うギムナジウム古典語数師の社会的威信の上
昇，理数系科目の減少と実学主義教育の蔑視，プロイセ
ン＝ドイツ的国家イデオロギーの導入など，当時の反仏
ナショナリズム的国民感情の高まりなしには考えられな
い。
　「ドイツ独自の道」＝反西欧志向が人文主義教育の構
成要素として定位してゆくのと平行して，人文主義教育
の汎愛主義Philanthropinismus的教育理論からの離反
は決定的となる（この間の推移についての詳論は後述）。
19世紀を通じて人文主義対実用主義の教育論争が展開さ
れるなかで，人文主義教育理論の最強の荷い手である古
典語数師たち（Philologen）は，フンボルト的新人文主
義思想に特有の観想的（kontemplativ）で貴族主義的な
基本姿勢だけはくずさずに，国家に忠実な官吏として支
配者層・教養市民階級の子弟たちを現実世界の直視から
遠ざけ，かれらを忠実な臣民に調教することに奉仕す
る。外面的な合目的性や有用性を極度に無視して，人間
の内面的完成を主張するだけの教育理論は，当然のこと
ながら，高度化する産業社会の現実に即応すべくもな
い。19世紀40年代から始まる人文主義教育の内容的空洞
化と現実不適応性の批判は，世紀末まで持ち越され，ヴ
ィルヘルム時代に2回にわたる「学校会議」（PreuBi・
sche　Schulkonferenzen　1890／1900）・において，中等教
育の三分岐（Gymnasium，　Realgymnasium，　Oberreal－
schule）と，三者の同権化という形で一応の決着を見た。
しかし積み残した諸問題の多くは，ヴァイマル共和国時
代に入ってからも，教育改革運動と連動して新しい時代
的位相のもとで展開された。
　ヴァイマル共和国終焉に至る時期に，人文主義教育の
問題性については，枚挙に暇がないほど多くの論議が展
開され＃が，これら．の教盲改革・教育政策に関する諸論
のうち，個別的に詳細な事項は別として，提起された問
題点の所在と根深さと広がりとを時代の流れの認識とと
もに理解しようとするなら，以下に挙げる数篇で十分で
あろう。
Fr，ニーチェ『我々の教育施設の将来について』
　（1872）
E．トレルチ『ドイツ精神と西欧』（1925）
Th．リット『指導か放縦か？』（1927）
E．シュプランガー「基礎教育・職業教育・一般教育」
　（『文化と教育』1919．第4版（1928）
M．シェーラー「知識の諸形態と教養」（『哲学的世界
　観』1929）
W，イェーガー『人文主i義講演集』2巻（1960）
E．R．クルチウス『危機に立つドイツ精神』（1960）
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　第二次大戦後のドイッ（旧西独）の所謂「教育危機の時
代」における広汎な教育・学制改革運動一その最大の
メルクマールは連邦教育学術省BMBWの新設（1969），
大学大綱法HRGの成立・施行（1976）と中等教育制度
の整備・再編である　’h：＋一．段落するまでのあいだ，人
文主義的教育理念をめぐる論争は絶えることなく続けら
れた。一般教育Allgemeinbildungとそれを理念的に支
える人文主義教育には，不断に変化する現代社会の動き
に適応でぎるだけの普遍性と指導的内容があるのかどう
か，この問題が各方面から手厳しく批判されねぽならな
かった。古典語教育偏重は別としても，人間の個性の全
面的でハルモーニッシュな展開を中核に据える教育理念
に時代を越える普遍性を認めることはできるにしても，
t”・一テ時代の高踏的な文人貴族的集団のなかで，しかも
反西欧的ドイツ・ナショナリズムの高揚した時代気分の
なかで形成された教育理論が，現代の大衆デモクラシー
情況のなかで果して生命を保ち続けられるかどうかとな
ると，以下の二三の例を挙げるまでもなく，答えは否定
的たらざるを得なくなる。
　シェルスキーは『孤独と自由　　ドイツの大学と大学
改革の理念と形態』（初版1962年）の第二版（1971年）
に付した「補遺1970」の副題を「フンボルト的大学の終
焉一孤独もなければ自由もなし」と題する。テーオド
ア・ヴィルヘルムは『学校の理論一科学時代の基幹学校
とギムナジウム』（1969）のなかで，「疑いもなく学校
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（とくにギムナジウム）の理論は……百年以上も続いた
人間性（Humanittit）の形而上学とは別の形をとらねば
ならない」と断言し，1985年の論文の題名を「一般教育
は死んだ」と命名する。またボルノウは『危機と新しい
始まり』（1966）のなかの一章を「古代との訣別？」と
題して，「苦痛ではあるが，しかし止むを得ない断念の
意味で」ギムナジウム教育から古典語の学習と古代文化
遺産を断念することを力説する。みな通ずる所は同じ
く，人文主義教育理念の現代社会への不適応性の認識に
基づいて結論された人文主義教育の死亡宣告書であると
読み取ることができる。
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　人文主義教育に最終宣告を下すことによって，新しい
時代に適応すべき教育理念が模索される一方，他方にお
いては旧弊固随な保守的教育家の根強い抵抗や，一部古
典語教師集団の教科エゴとも受け取られかねない古典語
授業削減反対論が，少数派ではあれなお厳存する。これ
ら人文主義教育理念の擁護老たちの古典的古代への抑え
難い崇敬の念と，人文主義的教育の人間形成に寄せる宗
教的信条（「教養宗教」Bildungsreligionとも「擬似宗
教としての人文主義」Humanismus　als　Religionslihn－
lichkeitとも名付け得る一種の世俗宗教的工一トスない
しハビトゥス）が，人文主i義教育を150年の永きにわた
って維持してきたことは間違いなかろう。
　だがしかし，教育を受ける機会の平等（Chancengleich－
heit），万人のための教育（Bildung　fUr　alle），現場で
直接役立つ実用教育（Ausbildung）などのスローガンが
声高に飛び交う今日の教育大衆化時代に，ほとんど死語
と化した古典語の学習を通じて人文主義的人間形成を意
図するという伝統的な教育理念に制度的な保障を与えて
くれる政策と，ギリシア語・ラテン語を「選別のための
言語」として確信をもって正当化できるほどの新手の教
育理論とが現われない限り，人文主義教育擁護の論理は
崩壊せざるをえないだろう。と同時にまた，エリート層
の再生産に奉仕してきた人文主義ギムナジウムは，古典
語なしではその存在根拠を喪失することになるだろう。
　たとえ僧院の静けさが支配する戒律厳しい宗派付属の
ギムナジウムであれ，人里離れた田園の寄宿制学校であ
れ，情報氾濫・価値観過剰と安直化・軽薄化志向の禰漫
する神もモラルもなき大衆消費社会のなかにあっては，
ドイツ観念論伝来の倫理的自律的な人間形成を説く人文
主義教育理念も，学ぶ者をして卑俗な日常的現実から一
時的にも解き放って，精神の高貴の世界や神にも見まご
う美の世界に導いてくれるどころか，安直化と軽薄化に
堕しがちな人間の弱さの防壁にさえになりえない。ここ
に至れば，伝統的な学校人文主義（Schulhumanismus）
は，今や己れの現実的無力をただ恥じるしかないだろ
う。
　人間の純粋な自己形成というフンボルト的人文主義教
育理念が，いかに現実的に無力であり，しかもこの無力
さに気付きもせずに進歩の幻想に酔いしれている「教養
俗物」Bildungsphilisterカミいかに得意然と横行潤歩し
ているかを，ともにバーゼル大学教授である二人の具眼
の士は見逃さなかった。歴史家ヤーコプ・ブルクハルト
と若き古典文献学者ニーチェの予言老的観察は，ここで
引用するのに最適の証言であろう。ブルクハルトは1846
年のある手紙のなかでこう述べている。
　「一人の人間が純粋に自分自身の内的衝動から自己
を形成することが今なお可能であるなどということ
は，もはやとっくの昔から話題にもならない。時代の
貧困は余りにも大き過ぎる。人間を人間たらしめるこ
となぞ，もうできないのだ。各人が近代的生活と呼ば
れる怪物に何とかうまく適応するためには，人間は誰
にも通用する一つのスタンプが必要なのだ」
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　1872年，バーゼル時代のニーチェは先学ブルク・・ルト
を前にした連続講演r我々の教育施設の将来について』
で，当時（つまり第二帝政成立直後の全面的な好況時
代，いわゆるGrtinderjahre）の人文主義ギムナジウム
の教育現状を痛烈に批判した。かれはここで形骸化した
古典語授業を教師と生徒の双方をからめながら，繰り返
し繰り返し痛撃しているが，そのうちの一つでニーチェ
はこう語る。
　「考えてもみて下さい。たとえぽある教師が際限も
なく遠くて掴えにくいギリシア的なるものの世界に，
つまりあの本来の教養の故郷に，一人の生徒を連れ戻
してやりたいと願ってどんなに緊張して教えても，そ
の努力がいかに徒労に終らざるをえないかということ
をです。なにしろ当の生徒は次の時間になると，新聞
やら，流行小説やら，またあの教養書一その文章作
法たるや何とも当節の教養野蛮（Bildungsbarbarei）
という不快ぎわまる紋章を身に帯びているのです一
の一冊やらに手を伸ぽそうとするのですから」
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　5回にわたるこの連続講演のなかで，ニーチェは，理
想主義的に歪められた幻想的な古代ギリシア像に惑わさ
れて，教師と生徒の双方がいたずらに空虚なカナスを現
出させているギムナジウムの古典的・人文主義的教育の
実態と，今や我が世の春を謳歌する俗流文献学者の尊大
な自己満足に対して，いささかも手をゆるめることなく
執拗に攻撃を加える。人文主義教育の虚偽性に対して，
かれ自身の体験から舌鋒鋭く切り切り込んでゆくニーチ
ェ独特の評言の数数は，事実それらのうちのどれを引用
すればいいのかに戸惑うほど魅力がある。ニーチェのギ
ムナジウム批判は，すでに明らかなように，フンボルト
的新人文主義の旗印のもとに発足したギムナジウムの人
文主義教育が，発足後半世紀も経たか経ないうちに，当
初の理念と全くかく離れてしまったまま，理念喪失にも
気付かずに一種の擬制として存在し続ける現状への不満
の表現であり，生徒たちに古典的世界の学問と芸術に純
粋で生き生きした感受性と愛情を呼び起こすことを不可
能にしている当節の硬直した俗物的古典語教師と学校人
文主義者に対する憤怒の表出である。教育論としてみる
ならば，ギムナジウムの人文主義教育が，迫り来る高度
産業社会に適合する人材育成にどれほど寄与しうるの
か，といった現実的社会的観点が全く欠落している点
で，不十分さは否定すべくもない。だが文化批判として
受け取るならば，ニーチェの批判的な発言の底にひそむ
人文主義教育観は，現代の教育論にも通用しうる先見性
をもっている。ただ驚くべきことは，いったん出来上っ
てしまった教育規範の慣性の強さは，ニーチェの批評を
もってしても微動だにしなかったということである。
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　我々はここでドイツ語の“Hulnanismus”という語
に「人文主義」という訳語を当てはめているが，この訳
語は，現在におけるHumanismusという語のもつすべ
ての意味を表現するものではない。「人文主義」という
訳語は，多義的なフマニスムス概念のうち，ある特定の
歴史的な一時期の呼称としての「フマニスムス」を指し
ている。すなわちここで言う「フマニスムス＝人文主
義」は，近代初期の「人文（古典）学者」（humanista，
Humanist，　umanista，　humaniste）と呼ばれた一群の
人びと（ペトラルからエラスムスおよびメランヒトンに
至る）の知的・創造的な運動（いわゆる人文学者運動
Humanisten・Gelehrtenbewegung）によって刻印される
歴史上の特定の一時期を特徴づけるために，後世が与え
た歴史的呼称のことである。イタリア・ルネサンス期の
人文主義とか，宗教改革時代のドイツ人文主義というと
きの「人文主義」という用語は正しくそれに当てはまる。
　従って「人文主i義」は，同根同義のHumanismus，
humanis皿，　humanisme，　uman6simoの諸種の訳語の
うちで，およそ人間存在に関わるすべてのものへの共
感・愛情・尊厳を表わす態度，および行動という意味
で，日常的用語として最も広く使われるぽあいの訳語で
ある「人間主義」「人本主義」「人道主義」の語義とはか
なり異質の，かつ限定された意味をもつ用語である。例
えば「不法に掌捕された漁船乗組員の即時釈放をヒュー
マニズムの名において訴える」というばあいの「ヒュー
マニズム」は，人間尊重の「人道主義」という最も一般
的な意味を表わすにすぎない。古代ロー　一？で誕生した
humanitasや，近世初頭に始まるStudia　humanitatis
や，歴史的な時代呼称としてのHumanismusとは（人
間の尊厳を最優先に考える基本姿勢という共通の語義を
除けば）全く無縁といっていい。
　Humanismusという語が特定の歴史上の一時期，すな
わちルネサソスと宗教改革の時代から19世紀初頭に至る
までのフマニステソの活動時期を特徴づける呼称一既
述のように「人文主義」が訳語として充当される一で
あるということは，この語の誕生が人文学者・古典研究
家を意味するHumanistやumanistaという語よりも
ずっとのちのことであったことを示している。それと同
時に，我々はHumanismusという言葉の誕生の歴史的
背景を知ることにより，この語がその本来の狭い適用範
囲を踏み越えて，特定の歴史的時期の呼称に転用された
のだということを知ることができる（この語は更に，実
存主義的H［umanism］，マルクシズムH，キリスト教
H，古代のH，中世のHなど，人間のその時その時の基
本的な存在様式を表わす用語に適用範囲を広げた）。歴
史的区分概念としてのフマニスムス＝人文主i義も，更に
は“Neuhumanismus”と“Dritter　Humanismus”も，
実はある時代の支配的な教育思想に反擾する対抗用語と
して生み出された教育用語としての“Humanismus”
の歴史への一つの適用例であったということになる。
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　我々の知る限りでは，“Humanismus”という語の初
出は，フリードリヒ・イマヌエル・ニートハマー（1766－
1848）が1808年に発表した著作r現代の教育・教授理論
における汎愛主義と人文主義との抗争』（Fr．1．　Niet－
hammer：Der　Streit　des　Philanthropinismus　und
Humanismus　in　der　Theorie　des　Erziehungs・Unter一
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richts　unsrer　Zeit，1808　Jena）のなかに見られる。
だが他方，『歴史的基本概念』（GESCHICHTLICHE
GRUNDBEGRIFFE－Historisches　Lexikon　zur　poli－
tischen－sozialen　Sprache　in　Deutschland．　Bd．3，　S．
1063－1128Art．‘Menschheit，　Humanittit，　Humanis－
mus’C　S．1121）は，“Humanismus”という新造語
（Neologismus）は，1800年に世に出たアベックなる著
作家の『1879年の旅日記』（Johann　Friedrich　Abegg：
Reisetagebuch　von　1797）のなかで，ごく普通の人間的
振舞を表わす言葉として使われたのだという。
　新語のHumanismusがアベックの『旅日記』（筆者
未見）のなかでの案出であったということは間違いない
としても，ニートハマーがHumanismusとL・う新語を
持ち出したのは予想するまでもなくアベックとは全く別
の理由からであった。新人文主義の教育思想に深く傾倒
していたニートハマーは，バイエルン王国の教育視学官
に任命されるや，念願の「人間性教育」Humanittits－
bildung実現の夢を同国内のギムナジウムでかなえよう
と組織作りを始めた。しかしその前に，かれが不倶戴天
の敵とみなした汎愛主義教育思想を何としても排除する
ことが急務であった。新造語Humanismusは，こうし
てPhilanthropinisumusの有力な対抗語として，この論
駁書で主役を演ずることになったのである。
　シュワーベンに生れ，テユービンゲン神学校（Stift）
に学んだあと，ニートハマーはシラーの町イェーナの大
学で哲学と神学を学び，その後1803年まで同地で哲学と
神学の私講師と教授を勤めた。イェーナ在住時代に，新
人文主義の教育思想とフィヒテ哲学に深入りした体験
が，後年かれの思想形成にいかに作用したかは，論難書
r汎愛主義と人文主義の抗争』のなかの次のフィヒテば
りの文面がこれを示している（S．190）。
　「全体的な人間は最も多彩な資質と力とをもって一
個の驚嘆すべき全体に統合された理性である。一つの
全体に向かって完成された全面的で調和のとれた人間
形成は人類の理想であり，我々はこの理想から人間性
（Humanlt5t）という誤解されることの多かった古い
気品ある名称を受け取る」（下線部は原文隔字体）
　ニートハマーは1803年にヴュルツブルク大学教授に招
聰され，引続きに1807バイエルン王国の中史視学官兼最
高宗務委員Zentralschulrat　und　Oberkirchenratに任
命された。翌1808年，1800年以降新人文主義の教育思想
を全面的に取り入れて教育改革を進めつつあった同国政
府に請われるまま，かれは教育計画の立案を直接手掛け
ることになった。教育政策立案の作成と新組織の編成に
当り，かれはかれの信奉する人文主義教育の敵である汎
愛主義教育を徹底的に排除するために，人文主義教育と
汎愛主義教育とを比較考察することによって，後者が前
者にいかに劣るか，つまり後者が新構想のギムナジウム
の定着化にいかに不適当でかつ障害になるかを関係者の
目の前に判然たらしめようとした。
　新造語Humanismusは，ニートハマ　一一　VCとっては，
古典語 学習と古典文化の摂取を通しての人間形成とい
う美的・宗教的な信条告白の総体的表現であるだけでは
なかった。“Humanismus”は，“Philanthropinismus”
というギリシア語系用語に匹敵する学術的用語として創
出導入された闘争用スn一ガソであった。両者の優劣を
一目瞭然にするために，かれは両者の原則・目的・手段
などを個々の部分にわたって，左右対照に並列する手法
をとった（S．75－84）。参考のため，そのごくほんの一
部を示せば以下の通りである（下線部は原文隔字体）。
　　　　　　　　　原　　　則
A．人文主義　　　　　　B．汎愛主義
　　　　　　　　　　　1
　　　　　　教育・教授の目的について
　1．教育・教授はそれ自身　1。教育・教授はそれ自身
　　独立した目的を有す　　独立した目的をもた
　　る。すなわち，人間の　　ず，相対的な目的のみ
　　普遍的教養である。　　　を有する。すなわち，
　　　　　　　　　　　　　　人間を将来の世俗的職
　　　　　　　　　　　　　　業のために教育する。
　2．教育・教授の問題点　2．教育・教授の問題点
は，一定の知識を集積　　は，精神そのものを鍛
することよりも，むし　　えるよりも，むしろ精
ろ精神を鍛えることで　　神にできるだけ多量の
ある。 実用的知識を背負い込
ませることである。
以　下　略
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　10頁に及ぶ比較対照文のうち，以上に引用したほんの
わずかな冒頭の部分だけでは，当面の敵である汎愛主義
教育と人文主義教育との差を事更に際立たせようとする
著者の闘争姿勢の一端を垣間見ることができるだけかも
しれない。だがニートハマーがこの論難書で提示した新
造語“Humanismus”と，本書の全篇（359頁）で展開
した汎愛主義教育批判（その詳細についての記述は残念
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ながらここでは割愛せざるをえない）は，一方は歴史の
一時期の精神的傾向を特徴づける歴史的時代区分用語を
提供する役割を果したが，他方，人文主義の教育理念を
新しい学校教育体制のなかに積極的に生かそうと努める
余りに，学校教育の現場で生かされて然るべき汎愛主義
教育のすべてを，人文主義の名においてことごとく否定
し去ってしまったことに等しい。これはバイエルン王国
のみならず，全ドイツの自後の教育体制に重大な禍根を
残すことになった。
　既述のように，HumanismusはPhilanthropinismus
の対抗語として新造されたが，しかしこの新語は，ゲッ
ティンゲン大学開学（1737）当初の初期の古代学者たち
からヘルダーを通ってゲーテ，シラー，フンボルトに至
る時代に成立した人間教育理論を総括的に表現する用語
としては，実は当を得た命名であったと言ってよかろ
う。ルネサンス・宗教改革時代の人文学者（Humanist，
umanista）たちは，単にギリシア・ラテンの古典作家
の訓詰註釈や古典語作法の訓練と教授（studia　humani－
tatis）に終始する文人でしかなかったのではなく，キケ
ロのhumanitasを人間的自己形成の模範とするモラリ
ストでもあった。　ドイツ18世紀啓蒙主義時代のHuma－
nistenは，ドイツ観念論哲学とローマからギリシアへの
古典規範の方向転換とを経験することによって，キケロ
的humanitasの理想をより自律的倫理的に内面化した
Humanit5tsidee（人間性理念）を人間教育の原理たら
しめた。その意味でドイツ18世紀後半から19世紀初頭に
至る人間教育理論形成期の基本的特質が（humanus，
humane，　humanitasに由来する）Humanismusの名を
もって呼ばれたことは至極妥当であったろう。
　ニートハマーは，再々言うようだがドイツ古典派時代
の教育理論形成期の運動の特質を最適に表現するととも
に，Philanthropinismusの対抗語としても最適の新造語
Neologismusとして“Humanismus　”を持ち出したの
であって，たかだか一時代の傾向の特質を示しこそす
れ，後世この言葉が歴史上の分類用語として拡大適用さ
れるとは予想もしなかったに違いない。Humanismus
の最大の適用は，1859年に出されたゲオルク・フォーク
トの大著（Georg　Voigt：Die　Wiederbelebung　des
classischen　Altertums　und　das　erste　Jahrhundert
des　Humanismus，2Bde．）のなかのイタリア・ルネサ
ンスの叙述に現われた。ここで“Humanismus”が，
Humanisten，　umanisti（この語は既に存在していた）
の文学・芸術運動の特質を示す語として初めて用いられ
た。その後，広く一般に人文学者たちの運動Humanis－
tenbewegungがHumanismusの語をもって呼ばれる
ようになった。
　1884年，教育学者パオルゼンはドイツ教育史に関する
大著（Friedrich　Paulsen：Geschichte　des　gelehrten
Unterrichts，2Bde．）で，ドイツ教育史の特性を分類す
る術語としてドイツ18世紀を，ルネサンス期の「イタリ
ア・ローマ人文主義」der　italienisch－r6mische　Huma・
nismus）に対して「ドイッ・ギリシア人文主義」der
deutsch－griechische　Humanismusと呼ぶのが相応しい
と述べて，この18世紀の「ドイツ・ギリシア人文主義」
に「新人文主義」（Neuhumanismus）なる新造語を提供
した。これと同時に，15世紀後半の初期から17－18世紀
の転換期までのドイツ教育史を表わすために，「古人文
主義」（Althumanismus）という用語をパオルゼンは新
造した。
　ニートハマーの新造語は，19世紀中に本人が予想だに
しなかったであろうほど，歴史的文化概念に適用された
ばかりか，日常的な人間の在り方にまで（この場合「人
文主義」という訳語は当てはまらない）その適用範囲を
拡大するに至った。
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　＝一トハマーは，かれの信奉する新人文主義の教育理
論を新構想の教育体制のなかに実現するために，当時有
力なもう一つの教育思想である汎愛主i義をドイツの教育
界から一掃しようと，前述の論難書で徹底攻撃を加えた
のだが，我々のドイツ18世紀の教育史に関する知識によ
れぽ，双方は，著者が強引に一方を否定し去らねばなら
なかったほどに厳しい対立関係に立っていたわけでは決
してない。むしろ18世紀を通じて相互の差違を認め合う
形で平和共存していた両者の間に，新人文主義の第二世
代が無断で割り込んできて，両老を真向から引き裂いて
しまったあげくに，人文主義対実学主義，一般教育対職
業教育という今なお解決至難な対立図式をその後の学校
教育の歴史の中に新たに持ち込んだのだ，というのが真
想である。そもそも事の起こりは，汎愛主義者たちの古
典語授業の取り扱いに対する新人文主義の第二世代（ニ
ートハマー，テ4一ルシュFr．　Thiersch，ラオマーK．
v．Raumerなど）の熱狂的な反擾であった。
　ニートハマーは，汎愛主義の現実主義的な実学重視の
教育観を，種々の言い回しで（汎愛主義は生徒の「人間
性」Humanitatを促進するどころか，生徒の「獣性」
Animalitatを育成する，などなど）口を極めて中傷した
が，汎愛主義教育観を代表するパーゼド（J．B．　Basedow）
カンペ（J．H．　Campe），トラップ（E．　Ch．　Trapp）な
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どの見解を冷静に検討すれば，ニートハマーの攻撃がい
かに時代の現実にうとい偏頗な暴論であり，新人文主義
のHumanit5tsideeがこのニートハマーにおいていかに
世俗宗教的信条と化していたかがよくわかる。確かに前
述の代表的汎愛主義者たちは，古典語の縮小（全廃では
ない）を唱え，実学的諸学科の拡充を主張したが，それ
は18世紀ドイツの現実を踏まえて将来を展望した上での
教育改革案に基づく措置であって（これは確認できる事
実であるが，ロック，ルソー，クリスティアソ・ヴォル
フの影響に始まる汎愛主義教育思想の展開史については
到底ここでは言及できない），同時代の初期人文主義者
（三名の古典文献学者ゲスナーJ．M，　Gesner，エルネス
ティJ．A．　Ernesti，ハイネCh．　G．　Heyne）とは，古
典語の取扱いでも，またその他の諸点でも合意がすでに
できていたのである。
　汎愛主義と新人文主義のas－一世代は，そもそも初めか
らかなり多くの点で共通する見解を持ち合わせていた。
古人文主義時代のラテン語授業と教理問答式の授業の拒
否，学校を教会の付属物から離脱させて国家の教育行政
的監督のもとに運営するべきだという要求，生得の能力
を内発的に発展させようとする教育課題の規定，理性と
判断と趣味の育成という教育目標に関する見解など，そ
の他多くの諸点において両者に基本的な意見の相異はな
かった。事実知識Sachwissenと言語知識Sprachwis－
senとの関係についての見解一事実知は目的，言語知
は手段，一言語の修得は決して自己目的であってはなら
ない一でも両者は一致していた。
　両陣営の言語観の基本的な性格に触れるなら，言語と
理想の本質については，両者ともライプニツとかれに続
く啓蒙主義時代の合理主義哲学と見解を共有した（この
問題についてはパオルゼンに負う所が多い。Paulsen，　a．
a．0．2．Bd．　S．50　f．）。理性はどこであっても常に同一
物であるが，言葉はそもそも同一の概念を表わすために
勝手に作りあげられた記号の体系である。一つの外国語
の修得はそもそも一つの死荷重，一つの災害，ただしや
むを得ない必要悪だ，というのは言語なしでは事物の認
識は獲得不可能だからだ，一この確信において両者と
もにライプニツと一致する。そして正しくここから，教
育改革において古典語をどのように取扱うかという課題
が生ずる。「万人のためにラテン語を教える要なし」
（Nicht　fifr　Alle　Late董n），ラテン語学校のほかに実科
学校（Rea1－oder　Blirgerschule）ないし市民学校が必要
だ。また「ラテン語だけでは足りぬ（Nicht　nur　Latein），
ラテン語学校でさえ，実学を取り入れねばならない」
　新人文主義陣営と汎愛主義陣営との間には，古典語教
育をめぐる基本姿勢において（言語知識はけして自己目
的であってはいけないとか，知的専門職に就くべき生徒
だけに古典語を制限するとかの点で），共通点がいくつ
かあったが，もちろん個別的細目においては，両者間に
おいてのみならず，一方の側においてさえ紛争や軋礫が
避けられなかったことは事実である（汎愛学舎Philan－
thropinumの教育計画や運営をめぐるバーゼド，カン
ペ，その他関係者間の感情的対立など）。だがそれにも
かかわらず両陣営の間には表立った合意（Verstandi－
gung）ではないにしても，暗黙の了解（Versttindnis）
があったことは確かのようだ。ゲスナー，エルネスティ
ー，ハイネからCh．　G。ヴォルフに至る古代学・古典文
献学の創始老たちも，古代ギリシアの比類のない美と調
和と完成の世界（かれらの目にはそう映じた）へのかれ
らの憧憬の念を土台として，古典語教育を通じての人間
形成を意図した点で相違はなかったように，生活の現実
に有用な実学的知識の教育をもかれらは認めていた。ま
たそれとともに，汎愛主義たちは，かれら自身の教育的
見解が示しているように，過度の古典尊重を時代遅れと
みなしはしたが古代文化の反対者や侮蔑者では決してな
かった。だが新人文主義第二世代の登場によって，汎愛
主義者との相互了解は過去のものとなってしまった。ニ
ートハマーたちは汎愛主義を悪の原理のギムナジウム教
育論における具現であると見た。かれらは汎愛主義者を
有用なものを神聖，凡俗なものを真実，低級なものを理
解可能とみなす連中として軽蔑した。人文主義教育擁護
の立場から実学主義的教育をさげすむときの標語は，ニ
ートハマー派の語調に基づくという（Paulsen，　ebd．　S．
51）。ヘルバルトはニートハマーの一方的な人文主義教
育擁護論に対する反論書を計画した。
　「ニートハマーのこの本は空虚で悪辣な気まぐれと
多数の先人たちに対するまぎれもなき忘恩の姿勢に満
ちている。通俗的なことがらに新しさの外見を与える
ための出来の悪い哲学を満載している……それにもか
かわらず本書は大変読み易く，繰り返し諜ってみるの
に実にうまく案配されている。お蔭で私のペンはすら
すら動き出して，もしかするとあと回しにされたもの
を元の正しい位置に戻してやれそうになる」（zit．　n．
Paulsen，　ebd．　S．235）
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　前述のニートハマーの論争書が発表された1808年
に，同じ著老の起草になる「（バイエルン）王国内公教
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育機関設置一般規準」（Allgemeines　Normativ　der
Einrichtung　der　Offentlichen　Unterr量chts－Anstalten
in　dem　K6nigsreiche）hS希ij定（03．11．1908）され，こ
の規準に基づいてバイエルン王国に新人文主義主導のギ
ムナジウムが正式発足した。その直後（15．　11．1808），
へ一ゲルはチュービン・シュテイフトの先輩でもあり，
イェーナ時代以来の旧知の間柄でもあった同郷人＝一ト
ハマーの推薦によって，同国内のニュルンベルク・ギム
ナジウムの校長に任命された。同年12月下旬から1816年
秋のハイデルベルク大学教授就任までのまる8年間，へ
一ゲルはギムナジウムの校長兼哲学教授として同校で教
育実務に携わった。
　かれは同校在任中に，5回の卒業式講演を行なった
が，ここにはヘーゲルの人文主義教育に寄せる並々なら
ぬ決意表明が読み取られる。そのうちの一つ，就任翌年
の講演には，人間形成における古代の意義とギムナジウ
ムにおける古典語学習の意義が，荘大な賛美の念をもっ
て余す所なく披涯されている。メランヒトン創設（1526）
の由緒ある伝統校でのこの最初の卒業式演説は，へ一ゲ
ルが年来抱懐していた教育観の集中的表現である（同郷
同学の先輩ニートハマーへの返礼の意味合いが皆無であ
ったとは言い切れぬ印象が残りはするが）。，
　「そもそも卓越したものから出発せねぽならぬとい
うことを認めるなら，高等学校の勉学には，とりわけ
ギリシア人の文学，次いでローマ人の文学が今後とも
に基礎でなければならない。これら古代人の傑作の完
壁さと美事さは精神的浴場であり，魂に趣味と学問の
ための最初の，そして消え失せることのない音調と色
彩を与える世俗的な洗礼盤でなければならない。この
清めの儀式に参加するには，古代人の一般的表面的な
知識では十分ではなく，かれらの食事と住居の中にま
ず身を委ね，それからかれらの空気，かれらの考え
方，かれらの習俗，望むべくんばかれらの誤謬と偏見
をも身をもって吸い込み，そしてこの世界一かつて
存在した最も美しい世界一に住みつくことが必要で
ある。最初の楽園は人間自然（Menschentum）の楽園
であったが，これは第二の，いと高き楽園，すなわち
人間精神（Menschengeist）の楽園である。ここにお
いてか人間精神の一段と美しい自然らしさ，自由，深
み，明澄さが，花嫁が寝室から現われるがごとくに登
場する。……古代人の所産を知らなかった者は，美を
知ることなく生きたのだと言っても言い過ぎではない
と私は思う。……
　古典はほかのいかなる時代や国民が作り出したもの
と比べても，比べようもないものである。私は古代人
の心情のおおらかさ，道徳的曖昧さから自由なかれら
の彫塑的な徳性と祖国愛，かれらの行為と性格のもつ
スケールの大きさ，そしてかれらの運命と習俗と国制
の多彩さを想起しさえすればいい。そうすればどれほ
ど幅い教養世界のうちでも，これほどまでに優れたも
の，驚嘆に価するもの，独創的なもの，多面的なも
の，そして教訓的なものが統一されてはいなかったと
いう主張を正当化してよかろう……」
　古代・古代人・古典こそ，あらゆる創造性の源泉であ
り，仰ぐべき模範であるとするこの荘大な一正しくヘ
ーゲル的に荘大な一長広舌に引き続き，古典語学習の
意義にヘーゲルは話題を進める。古代人の豊かさは言語
の中に結実しているから，古代人の豊かさは「言語を通
してのみ，言語においてのみ」把握できる。古代人の言
語の修得は古代人と交わるとともに「自己自身を再発見
する出発点と導きの糸とをもつもの」である。古典語学
習は文法の勉強から始めるが，へ一ゲルは厳格な文法の
学習を「論理的教養と哲学の初歩であり……最も普遍的
で高貴な教養の手段の一つである」と高く評価する。
　ここでヘーゲルは，汎愛主義と人文主義という名こそ
出さずに，巧妙に汎愛主義の言語教育論に批判を加える
ことを忘れない。
　「文法の学習は文法的術語を通じて抽象的なものの
中に動くことを学習するのであるから，文法の学習は
本質的に単に手段であるにとどまらず，目的として捉
えられねばならぬだろう。世間によくある物の表面し
か見ない見ない軽率な見方は，ほかの問題についてと
同様に，この問題についても手段と目的の関係を転倒
し，言語についてもこの悟性的側面よりも実質的な知
識を，より高級なものと見なしてきたことは皆様も良
くご存知の通りである。しかしこうした軽率な見方を
追放するために，我々は大きな衝撃を体験して，この
衝撃のもつ厳粛さとカに倹たねばならなかった……。
こうして厳格な文法の勉強は最も普遍的で最も高貴な
手段の一つである」
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　以上の引用文からわかるように，へ一ゲルはここで
「軽率な見方」の汎愛主義の排除を念頭に置いて，「大
きな衝撃とその厳粛さと力」を与えたニートハマーを援
用する。だがヘーゲルにしてみれば，汎愛主義追放の論
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理はニートハマーなくしても十分に可能であった。言語
教育に関して汎愛主義者と新人文主義に属する古典文献
学者（ゲスナーからヴォルフに至る）双方の間で暗黙の
うちに了解されていた共通の見解，すなわち文法規則の
機械的な押しつ的授業の拒否と，「一つの外国語の修得
は一つの必要悪だ」といったような「軽率な見解」に対
して，「一つの外国語を修得する際の機械的なものは一
つの必要悪以上のものだ」という認識を対立させ，これ
をギムナジウム卒業演説で証明することであった。要す
るにヘーゲルの意図は，この機会に古典語教育の理論を
曖昧なままに放置せずに，一切の妥協を排した独自の哲
学的基礎づけを提示して，人文主義教育の中核である古
典語教育理論を確立することであった。
　異質の言語を学ぶ主体と学ばれる対象である古代との
間の隔壁の中に言語学習の意義とBildungの本質が存
在する。異質の言語を真に自分のものにすることは，そ
うざらにあることではない。大体異質なものを我が物に
するということは，自分自身を疎外すること（eine　Ent－
fremdung　vom　Eigenen）を要求する。他のもの，異質
なものをそのまま自分に近づけるためには自己を自己自
身から遠けることができねばならない。Bildungは
教化あるいは形成される一つの対象を必要とするだけで
はない。この対象には我々に立ち向かう異種のあるもの
がなければならない。「理論的なBildungの条件である
疎外（Entfremdung）のために，　Bildungは……何か一
つの直接的でないもの，何かある異種のものに取組むこ
とを要求する。このr分離の要求』は特に青少年に特有
の衝動の中に表われる。すなわち遠いもの，異質のもの
こそ自己の獲得力にとって魅力的なものであるがゆえ
に，土着的なものから離れて自分自身を遠方に求める，
そういう衝動の中に表われる」
　「この遠心的な衝動の上に……必然性が，魂が魂の
自然的な本質と状態を求める分離を魂そのものに提供
して，遠い世界，異質の世界を若い精神の中に送り込
まねばならないという必然性が組み合わされている。
しかし隔壁，それによってBildungのためのこの分
離が実現さ．2zる隔壁は，古代人の世界と言語である。
しかし我々からへだたっているこの隔壁は，同時に我
々自身への回帰，古代人の世界と言語との親交，そし
て我々自身の，だがしかし精神の真に：普遍的な本質を
求める我々の再発見，こうしたすべての出発点と導き
の糸を合わせもっている……」
真に自分のものにすることは，それゆえに距離を置か
ずに他老を自分に適応させる同化のことではない。真の
習得は自分自身から脱け出すことを要求する。要するに
「Bildungは，他者を他老であるままに自分のものに
する人にだけ与えられる」（gebildet　ist　nur，　wer　sich
das　Andere　in　seiner　Anderiheit　aneignet．－Karl
L6with：Von　Hegel　zu　Nietzsche．　S．317　f．）。ここ
から，一つの外国語を修得する際の「機械的なもの」
das　Mechanischeは，一つの必要悪以上のものであると
いう結論がでてくる。
　「なぜなら機械的なものは精神にとっては異質のも
のであるからだ。機械的なものは精神のために，精神
の中に押し込まれていた未消化物を消化し，精神の中
でいまだ生命のないものを理解させ，そして精神の所
有に帰せしめることに関心をもつ」
　同じことが文法の学習にあてはまる。文法の学習はそ
の抽象性ゆえに精神形成のためのすぐれた一手段であ
る。文法的に語形変化する言語形態がそもそも事物のロ
ゴスを含んでいるからである。教養ある人は具体的に考
えることができなければならない。けだし具体的に考え
ることができるのは，純粋な観念の内部で識別すること
ができ，かつ経験的な材料から抽象することのできる人
だけである。文法の学習は「基本的哲学」である。とい
うのは，単純な抽象的実在物，つまり「精神的なものの
母音」についての知識を我々に与えるからである。古代
世界とその言語とその文法構造というこの三つの異質要
素は，人間の精神を自分自身から区分するとともに，自
分自身に向けて解放することにより，人文主義的学習の
教育形成力を完成する。しかし学問的Bildungの原理
は，同時に人間にふさわしい行動の原理でもある。とい
うのは，この原理もまた同じように自分自身から分離し
うることを要求するからである。ヘーゲルは1811年9月
2日の卒業式講演で（かれにとって3回目）で次のよう
に述べる。
　　「学問的手続を経た教育は，一般に精神に対して，
　精神を自分自身から分離させ，精神の直接的な自然的
　存在から，感情と衝動との不自由な領域から精神を引
　き出して，思想の中に定位させる作用を及ぼす。これ
　によって精神は外的な印象に対する必然的で本能的で
　あるだけの反応についての意識に到達し，更にこの解
　放を通じて直接的な観念と感覚を支配する力となる。
　この解放が道徳的な行動様式一般の形式的基礎をなし
　ている……」
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　ヘーゲルのニュルンベルク・ギムナジウムでの5回の
卒業式講演は，人文主義教育に寄せる信条告白として
は，他に類を見ないほど強烈な印象を与える。同じ論題
に関するヴォルフやフンボルトの所説でさえも色あせて
しまうほど，ヘーゲルの論調は躍動的で気迫と確信に満
ち，思弁的抽象的な用語を駆使した論理展開は，聞く者
読む者をして，瞬時なりとも人文主義教育称賛に誘い込
まずにはおかない魔力めいた作用をもっている。この難
解な論証（かれのその他多くの哲学的著作ほどではない
にせよ）が，果して卒業時のギムナジウム生徒たちにど
のていど理解されたのか，そしてヘーゲル校長の古代に
寄せる熱い思い入れと人文主義教育への信念が，どれほ
ど生徒たちの大学入学後の勉学とその後の人生に影響を
及ぼしたか全くわからない。だがこの講演で展開された
へ一ゲルの人文主義教育理論，とりわけ古典語授業の過
重とも思える意義づけが，ヴォルフやフンボルト以上に
広く深く，その後のドイツ教育界に影響を与えたことだ
けははっきりしている。
　ギムナジウム教員の地位の向上と安定は，プロイセン
では1810年の「勅令」（Edikt）により，バイエルンでは
1809年の「訓令」（lnstruktion）tlこよって実現したが，
この措置をバイエルンがプロイセンに先んじて実施した
ことにへ一ゲルが一役買っていたであろうことは，かれ
とニートハマーとの親密な関係を考えれば容易に察しが
つく。「訓令」（既述の「一般規律」と同じくニートハマ
ーの起草）は，ギムナジウム教員の就任資格に「古典語
（複数）の知識を第一条件」と定めたが，この規定が起
草者個人の意志によるだけのものではなく，へ一ゲルの
古典語重視の明確な教育方針と連動していたであろうこ
とは疑いない。ギムナジウム教員の地位の安定と教員の
資格付与に伴う大学の古典学（Philologie）の威信の増
大は，特にギムナジウムの古典語教員（Philologe）の
地位と威信を高め，同時にかれらを教養市民階層（Bil－
dungsbUrgertum）の中に確固たる地位を占めさせるこ
とになった。今までのTheologe（神学者）に代わっ
て，花形学科に上昇したPhilologieの修了者である
Philologeが古典語を教えることになった。
　今やへ一ゲルの教育理論は，古典語教師にしてみれば
かれらの社会的地位と威信を絶対的に保証してくれる論
理的金看板であった。だがこうした古典（文献）学と古
典語学者（教員）の威信上昇に伴って，独特のタイプが
現われた。19世紀10年代に始まり，19世紀を通じて20世
紀に至ってもなお，その姿勢を変えることのない一つの
タイプ，すなわち人文系教授に見られるこの独特のタイ
プの原型とも言うべき生態を，我々はパオルゼンの挙げ
ている諸例によってうかがうことができる。「あらゆる
学問のうちで，フィロロギーほど高慢で上品ぶって，け
んか好きで無慈非なものはない」と，ヤーコプ・グリム
は言っているし，ゲーテはクネーベル宛ての手紙（1808）
の中で同じようなことを述懐している。クネーベルはゲ
ーテにこう書き送る。「私の観察した範囲では，自然研
究に従事している人たちは人間らしい（human）生活を
営んでいますが，それに対して人間性の研究（Humani・
tatsstudien）をやっている人たちは正しく最も非人間的
な人たち（die　Inhumansten）です。うさん臭く，けち
な意地の悪い熱狂でいっぱいです」。これに対してゲー
テはこう返事する。「もうほとんど一世紀近くも前から
humaniora（古典古代の研究）は，それをやる人の心情
に働きかけることを止めてしまっています。しかし幸い
なことに，その間に自然が入り込んできて，関心を惹き
寄せ，そちらの側からHumanittit（人間性）への道を
開いてくれたのです（Paulsen，　H．　S．656　ff．）。
　ゲーテはあるとき，「古代語は精神というナイフを中
に収めた鞘である」（“Die　alten　Sprachen　sind　die
Scheiden，／Da血das　Messer　des　Geistes　steckt”．
　　Zahme　Xenien，8．　Abteilung）と書いたが，おそ
らくかれはこの詩句で，精神なきナイフを抜き身のまま
鼻息荒く横行闊歩するフィロローゲンの姿に鼻白む思い
を表白したかったのであろう。フィロローゲンのすべて
がこうであったわけではもちろんなかったろう。だが，
18世紀のラテン語学校での授業風景の描写や19～20世紀
の文学作品や回想録などに描かれたギムナジウムの古典
語授業の風景を一見する限りでは，無抵抗の生徒を徹底
的に締め上げて加虐的な快感に浸る古典語教師の姿と，
教師の鞭におびえる生徒の姿に接すること再再である。
　「記憶力の訓練悟」「悟性の練磨」「普遍的視野の拡大」
「古代に触れての人間形成」という古典語学習のキャッ
チフレーズ（ヴォルフ，フンボルト，へ一ゲル，ニート
ハマーのすべてに均しく共通する）を疑うべからざる金
科玉条とする古典語教師像は，人文主義教育が所期の理
念を早々に喪失して，無批判的に現実の体制に埋没しな
がら，古典語を階級差のシンボル，言うなれぽ教養市民
階層の威信を保たせるだけの空虚な飾り道具と化するこ
とによって，その内容を完全に空洞化させてゆく過程の
表現であると見ることができる。反仏反西欧的ナショナ
リズムの高揚期に，国民教育的な関心と観念論的思弁的
な思考を基礎にして組み立てられた新人文主義の教育理
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論には，一見現実的基盤に立って作られたかの感を与え
るが，そもそもの初めから，豊かで幅広く調和のとれた
人間性を結実させることを可能にする現実的感覚もその
基盤も欠けていたのである。「全体の中で高貴に生ぎる
ことという根本観念」（ヘーゲル）は，現状維持に満足
し国家権力に順応する教養人を生み出しはしたが，来る
べき産業・技術時代への展望と準備をかれらの中に生み
出すことはできなかった。汎愛主義にしても人文主義に
しても，教育理論の実現を国家体制への順応を前提にし
ていた点ではともに変りはない。汎愛派の実学主義も人
文主義も「批判能力を欠いた臣民」を教育しただけだと
マクス・シュティルナーは言ったが（zit．　n．　Ludwig
Fertig：Zeitgeist　und　Erziehungskunst，1984　S．365），
近代ドイツをして「ドイツ独自の道」を歩ましめた責任
の一端が，人文主義教育（その賛嘆者がいまだ強固に残
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存していることを考慮しても）に全然なかったなどとは
言えない。
　人文主義教育を理念的・制度的に支えてきた教養市民
階層が，中間層と大衆消費社会の到来によってその実体
と威信とを喪失してしまった今，人文主義教育の生きる
道は途絶えたかに見える。今こそドイツに必要なこと
は，干からびて動きのとれなくなった学校人文主義
（Schulhumanismus）に代わる新しい人文主義を構想
すべきであろう。失われつつある人間性を回復するため
にも，統一ドイッの発展のためにも，迫ってきた統合ヨ
ーロッパの忠実な一員として留まるためにもだ。すでに
新しい，そして注目すべき構想が多様に展開されてい
る。だがそれについての言及は他日に譲る（未完）。
　（注および参考文献は完了時に記載する）
